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Parte I – Fundamentos teóricos 











El concepto de pensamiento crítico: una habilidad o un conjunto 
de competencias
En este capítulo, partimos de conceptualizar lo que entendemos por pensamiento 
crítico en el ámbito de las Cuestiones Socio-científicas (CSC). Para ello, consideramos 
algunos conceptos que parten de definir el pensamiento crítico como habilidad o con-
junto de habilidades. Por ejemplo, McMillan (1987) manifiesta que el pensamiento crí-
tico es el que involucra el reconocimiento, la evaluación de los argumentos y la realiza-
ción de inferencias. Otros, como Perry (1970), Zoller (1993) y Halpern (2006), asumen el 
pensamiento crítico en relación con el uso eficaz de habilidades implicadas en resolver 
problemas, en formular inferencias, en calcular probabilidades y en tomar decisiones.
Diversos estudios reconocen la complejidad del concepto. Al respecto, Ennis (1993) 
señala que es un pensamiento de orden superior y, como tal, no es automático sino que 
requiere autodeterminación, reflexión, esfuerzo, autocontrol y metacognición. Peter 
Facione, Noreen Facione y Caro Giancarlo (2000) señalan que una persona que posee 
pensamiento crítico es habitualmente inquisitiva, bien informada, confía en la razón, de 
mente abierta, flexible, justa cuando se trata de evaluar, honesta cuando confronta sus 
sesgos personales, prudente al emitir juicios, dispuesta a reconsiderar y si es necesario 
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a retractarse, clara respecto a los problemas o las situaciones que requieren la emisión 
de un juicio, ordenada cuando se enfrenta a situaciones complejas, diligente en la bús-
queda de información relevante, razonable en la selección de criterios, enfocada en pre-
guntar, indagar e investigar, persistente en la búsqueda de resultados tan precisos como 
las circunstancias y el problema o la situación lo permitan. Por otra parte, Richard Paul 
y Linda Elder (2006) manifiestan que el pensamiento crítico es el modo de pensar sobre 
cualquier tema, contenido o problema en el cual el pensante mejora la calidad de su 
pensamiento al apoderarse de las estructuras inherentes del acto de pensar y al someter-
las a estándares intelectuales. Estas alternativas dejan claro que el pensamiento crítico 
supone someterse a rigurosos esquemas de excelencia y dominio, siendo conscientes de 
su uso. También implica comunicación efectiva, habilidades de solución de problemas y 
un compromiso de superar el egocentrismo del ser humano.
Por ejemplo, Laburu (1996) destaca que el pensamiento crítico genera una manera 
de pensar y actuar reflexivamente frente a una situación determinada. El pensamiento 
crítico, como proceso cognitivo, permite la construcción de un nuevo conocimiento y 
la utilización estratégica del mismo en la solución de problemas presentes en la vida co-
tidiana. Así mismo, diversos estudios (HANNEL; HANNEL, 1998; NICKERSON, 1994) 
afirman que el pensamiento crítico genera personas más analíticas que promoverían el 
mejoramiento de la calidad de vida y que serían capaces de transformar su realidad, so-
lucionando diferentes situaciones a nivel personal, familiar y laboral. Presseisen (1986) 
define el pensamiento crítico como un pensamiento racional centrado en el análisis y la 
evaluación para facilitar la comprensión de significados e interpretaciones.
En la enseñanza de las ciencias respecto al pensamiento crítico, Yager (1993) lo re-
laciona con la capacidad de hacer elecciones racionales y juicios fundamentados como 
elementos de las decisiones que se emplean para resolver problemas. Jiménez-Aleixan-
dre (2010, p. 39) afirma que “es la capacidad de desarrollar una opinión independiente, 
adquiriendo la facultad de reflexionar sobre la sociedad y participar en ella”. Señala que 
tiene componentes de argumentación, como la búsqueda y uso de pruebas. También 
cuestiona la autoridad y destaca aspectos emancipatorios, como la opinión indepen-
diente y el análisis crítico de discursos legitimadores. Vieira, Tenreiro-Vieira y Martins 
(2010) mencionan las capacidades de cuestionar la validez de los argumentos, rechazar 
conclusiones no basadas en razones válidas, detectar tendencias y errores de pensa-
miento, y evaluar la credibilidad de las fuentes de información.
Las perspectivas anteriores nos permiten plantear una definición propia del pensa-
miento crítico. Desde nuestro punto de vista, el pensamiento crítico es un conjunto de 
competencias de las personas para estructurar una manera de pensar propia que les per-
mite distinguir la validez de los argumentos, tomar posiciones frente a las situaciones so-
ciales y tener un papel activo en las decisiones culturales y científicas asumidas desde una 
responsabilidad social (SOLBES; TORRES, 2012), dichas competencias requieren la movi-
lización de varias capacidades (identificación, cuestionamiento de discursos dominantes, 
questoes sociocientificas-miolo.indd   60 05/03/18   16:02
Pensamiento crítico desde cuestiones socio-científicas  |  61
análisis, argumentación, toma de decisiones, elaboración de conclusiones, interrelación de 
los saberes científicos con aspectos ambientales, políticos, económicos, filosóficos y socia-
les, identificar valores morales, hacer juicios morales, es decir involucrar la dimensión ac-
titudinal). Al respecto, la propia educación Ciencia-Tecnología-Sociedad-Ambiente (CTSA) 
pone énfasis en la ética en la toma de decisiones del ciudadano. (SOLBES; VILCHES, 1997)
En nuestro estudio (SOLBES; TORRES, 2012), hemos planteado una serie de compe-
tencias y sus dificultades (ver Cuadro 1) desde un enfoque dialectico, que permiten valorar 
el desarrollo del pensamiento crítico, en un programa de intervención con el uso de CSC. 
Estas competencias las hemos denominado competencias críticas asumidas como capa-
cidades que permiten prepararse para: emitir juicios propios, como resultado de cuestio-
namientos, confrontaciones de puntos de vista, buscar procesos de indagación frente a 
problemas, ideologías e información, abrir espacios dialógicos y críticos como una forma 
de manifestación e intervención social.
Cuadro 1 – Competencias que se requieren para el desarrollo del pensamiento crítico en el ámbito de 
las CSC
Una persona con pensamiento crítico que aborde CSC 
sería capaz de:
Dificultades que impiden el PC
1. Comprender la naturaleza de la ciencia como actividad 
humana con múltiples relaciones con la tecnología, 
la sociedad y el ambiente. Asumir la existencia de 
problemáticas socio-científicas, es decir, controversias 
sociales que tienen su base en nociones científicas.
1. Asumir la ciencia como un 
conocimiento de elite, lejano de ellos y 
descontextualizado. No ser conscientes 
de los problemas a los que se enfrenta 
hoy la humanidad, ni del papel de la 
ciencia y la tecnología en los mismos.
2. Estar informado sobre el tema, no limitarse a discursos 
dominantes, conocer posturas alternativas, cuestionar la 
validez de los argumentos rechazando conclusiones no 
basadas en pruebas, detectar falacias argumentativas, 
evaluar la credibilidad de las fuentes teniendo en cuenta 
los intereses subyacentes y crear argumentaciones sólidas.
2. Tener disposición para cuestionar 
las opiniones y creencias personales 
basadas en discursos legitimadores 
(o en la ideología dominante). 
Desconocimiento de los intereses 
subyacentes.
3. Estudiar el problema socio-científico de manera 
integral, en su complejidad, de manera que se involucren 
dimensiones científicas, técnicas, éticas, culturales, 
filosóficas, sociales econômicas, ambientales etc.
3. Discurso unidimensional y 
descontextualizado de la ciencia. 
Dificultad para cuestionar y valorar 
los efectos e implicaciones de los 
desarrollos científicos y tecnológicos en 
la sociedad.
4. Valorar y realizar juicios éticos en torno a la CSC 
atendiendo a la contribución de los mismos a la 
satisfacción de necesidades humanas, a la solución de los 
problemas del mundo.
4. Visión neutral de la ciencia. No 
poner en cuestionamiento las razones 
morales, políticas o personales ni 
permitir pensar estas frente a las CSC.
5. Construir planteamientos y conclusiones, 
adecuadamente sustentados, que lleven a tomar 
decisiones fundamentadas, a promover acciones para 
el mejoramiento de la calidad de vida y a ser capaces 
de transformar su realidad solucionando diferentes 
situaciones a nivel personal, familiar y laboral.
5. Pasividad, comodidad, actitud 
conformista frente a los discursos 
dominantes.
Fuente: Solbes y Torres (2012).
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El planteamiento anterior, permite apartarnos de la denominación de pensamiento 
crítico como habilidad, pues este concepto hace referencia al talento o la aptitud para 
efectuar alguna tarea. Por ello, se asocia con procesos mediante los cuales se realizan 
tareas y actividades con eficacia y eficiencia, mientras que el concepto de competen-
cia supone una serie de conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas, actitudes 
y disposiciones que alguien debe poseer para intervenir en la formación integral de un 
individuo. (PEDRINACCI et al., 2012)
Una diferencia entre habilidad y competencia se establece en el Centro Europeo 
para el Desarrollo de la Formación Profesional de la Comisión Europea. (CEDEFOP, 
2001) La habilidad se define como la capacidad de realizar tareas y solucionar problemas, 
mientras que una competencia es la capacidad de aplicar los resultados del aprendiza-
je en un determinado contexto (educación, trabajo, desarrollo personal o profesional). 
Una competencia no está limitada a elementos cognitivos (uso de la teoría, conceptos 
o conocimiento implícito). Abarca, además, aspectos funcionales (habilidades técnicas), 
atributos interpersonales (habilidades sociales u organizativas) y valores. Este punto de 
vista hace necesario, el uso de situaciones complejas contextualizadas que permitan 
asumir posturas sociales. Una de las estrategias utilizadas para ello, en la didáctica de 
las ciencias han sido las CSC, asumidas como situaciones controvertidas que relacionan 
asuntos científicos con implicaciones sociales.
Las CSC han sido vistas como problemas mal estructurados o cuestiones de natu-
raleza abierta, compleja que se componen de dilemas controversiales. (SADLER, 2004; 
TOPCU, 2010) Por ser situaciones que relacionan aspectos de la ciencia, las CSC tienen 
múltiples dimensiones: econômica, política, ética, religiosa y ambiental. Así permiten 
que los estudiantes sean capaces de razonar desde diversas perspectivas, lo que invo-
lucra un constante análisis y una restructuración de la información. (HODSON, 2006; 
TOPCU, 2010) 
Las características anteriores han hecho adecuadas las CSC para el desarrollo de 
procesos argumentativos, es decir, relacionarlas con el carácter dialógico que tiene lugar 
en el aula, en el cual los individuos involucran en sus discursos diferentes consideracio-
nes, para defender y sustentar ideas, elaborar contraargumentos o refutaciones, evaluar 
tesis de oposición, reafirmando o elaborando opiniones. Es decir, permitiendo que los 
estudiantes se involucrasen en prácticas de elaboración de conocimiento, reflexión y 
razonamiento.
Consideramos que las CSC se constituyen en escenarios de práctica no solo de la 
argumentación sino para el desarrollo del pensamiento crítico, puesto que proble-
matizan en las aulas diversos temas sociales y permiten dirigir la atención hacia el 
aprendizaje de las ciencias y, además, por estar relacionadas con la vida, se puede per-
cibir su utilidad y relevancia. (SADLER; DONNELLY, 2006) Del mismo modo, brindan 
herramientas críticas a los estudiantes, por ejemplo, asumir posturas individuales y 
colectivas alrededor de las CSC estudiadas. (TORRES; MARTÍNEZ, 2011) Son posibi-
questoes sociocientificas-miolo.indd   62 05/03/18   16:02
Pensamiento crítico desde cuestiones socio-científicas  |  63
litadoras de la promoción de la autonomía de los estudiantes y del empoderamiento, 
del desarrollo de una opinión independiente y permiten desarrollar una mente abierta 
y reflexionar críticamente. (JIMÉNEZ-ALEIXANDRE; PUIG 2010; MARTÍNEZ, 2010) 
Estas consideraciones van en consonancia con los propósitos de la Filosofía crítica y 
la pedagogía critica que se explican a continuación.
La filosofía crítica como punto de partida para pensar escenarios 
de formación del pensamiento crítico en la educación científica
El concepto presentado anteriormente enlaza varios aportes de la filosofía (en es-
pecial, la teoría crítica), la pedagogía crítica, la psicología (HALPERN, 2006) y, nuestro 
campo de estudio, la didáctica de las ciencias.
En el primer caso, los planteamientos de filósofos de la teoría crítica o escuela de 
Frankfurt como Horkheimer (1973), Horkheimer y Adorno (1994), Marcuse (1984), Ha-
bermas (1987) aportan elementos importantes sobre las implicaciones de una ciencia li-
neal que no atiende a las verdaderas necesidades humanas, lo que impide ver la realidad 
como es. Por ejemplo, Horkheimer (2000) critica cómo los hombres se dejan guiar por 
pensamientos unidireccionales que no les permiten comprender múltiples manifestacio-
nes culturales y sociales y solo favorecen una enajenación de la realidad. Este aspecto im-
plica una acción racional que no se reduzca a lo mero instrumental, sino que cuestione los 
fines y se haga mayor énfasis en los medios. En el caso del avance científico, es necesario 
reconocer que la ciencia solo puede ser entendida en relación a la sociedad para la que 
funciona, por ende, se requiere una continua autorreflexión sobre las implicaciones de los 
desarrollos científicos y tecnológicos.
Marcuse (1984) señala la necesidad de sospechar de las afirmaciones de quienes re-
presentan los intereses dominantes. Por tanto, es necesario enseñar a desconfiar de los 
intereses ideológicos de quienes han accedido a este tipo de discursos y promover la 
duda y el cuestionamiento de la información. Insiste en reflexiones acerca de la opre-
sión que puede generar la sociedad industrial y hace una fuerte crítica al señalar que los 
medios de comunicación enajenan al ser humano de la realidad. Manifiesta la necesidad 
no solo de reconocer el conocimiento científico producido por las ciencias naturales 
sino comprender y aceptar otras formas de conocimiento. 
Afirma que los conocimientos tecnificados “crean formas de vida y de poder que pa-
recen reconciliar las fuerzas que se oponen al sistema y derrotar o refutar toda protesta” 
(MARCUSE, 1984, p. 22) y una sociedad tecnificada “destruye el libre desarrollo de las 
necesidades y facultades humanas” (MARCUSE, 1984, p. 20) imponiendo a sus ciuda-
danos fuerzas superfluas que los alejan cada vez más de la reflexión; por tanto, en esta 
sociedad tecnificada se producen hombres unidireccionales, automáticos, mecánicos, 
irreflexivos e irracionales.
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Insiste en que el hombre no debe estudiarse como un objeto más de la naturaleza, 
razón por la cual él hace énfasis en la necesidad de humanizar más la ciencia. Es aquí 
donde se requieren espacios que nos permitan pensar sobre los impactos de la ciencia, 
esto significa ir más allá de lo que aparentemente es evidente y analizar la ciencia en el 
aula como una actividad cultural. Al respecto (ABD-EL-KHALICK, 2003; RATCLIFFE; 
GRACE, 2003; REIS; GALVÃO, 2004; SADLER; ZEIDLER, 2005) tienen particular inte-
rés por la formación ciudadana que considere importantes dimensiones éticas y sociales 
como un objetivo central de la enseñanza de la ciencias, donde los estudiantes puedan 
influir en la sociedad en que viven.
Sadler (2004) manifiesta que la discusión de CSC en el aula puede ser un paso im-
portante para la formación de ciudadanos que entiendan la naturaleza de la ciencia, sus 
aplicaciones, sus implicaciones sociales y las políticas del conocimiento científico. Ade-
más, es necesario que la escuela forme en los conocimientos científicos mínimos para 
que los ciudadanos tengan condiciones de juzgar el contexto científico en el que están 
insertados y tomar decisiones fundamentadas.
Otro autor que resulta interesante para fundamentar nuestro concepto de pensa-
miento crítico es Habermas (1972), quien nos permite analizar las implicaciones del 
uso de las CSC en el aula, es decir en entender como considerar los aspectos éticos, so-
ciales, ambientales y políticos que implican el abordaje de CSC. Al respecto, Habermas 
(1972) hace aclaraciones indicando que el papel del investigador no debe guiarse solo 
por el sentido común, o solo direccionarse hacia un conocimiento netamente obje-
tivo. Propone entender que cada campo del conocimiento, incluido el científico-téc-
nico, presuntamente objetivo y neutral y que cada conjunto de disciplinas específicas 
tiene ámbitos propios de investigación que conducen a diferentes manifestaciones de 
la racionalidad. 
Esta perspectiva permite discutir la inclusión de otros campos de estudio en la edu-
cación científica, y que su incorporación no se reduzca a una invasión de las ciencias 
empírico analíticas en los ámbitos de las demás ciencias. Por ello, una importante re-
flexión que se debe efectuar en los programas de formación docente de educación cien-
tífica seria como posibilitar escenarios educativos que muestren la multidimensionali-
dad de las ciencias y, a la vez, posibiliten marcos de referencia para la comprensión de 
los objetos de estudio de diversas ciencias, pues como señala Habermas (1987) no todas 
las ciencias se pueden comprenderse desde un ámbito empírico analítico. 
Los aportes de Habermas (1987) desde la teoría de la acción comunicativa permi-
ten encontrar un aspecto en común, el lenguaje. Este autor afirma que incluso las teo-
rías empírico analíticas tienen que ganar su validez por medio del lenguaje cotidiano, 
pues partir de ese lenguaje llegan a acuerdos las comunidades científicas. En este punto, 
Habermas propone que es el lenguaje el que hay que analizar para continuar la crítica 
sistemática al positivismo. Lo anterior implicaría dar paso al estudio de los escenarios 
dialógicos en las aulas.
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Habermas (1987) indica que la racionalidad tiene que ver con el uso del conoci-
miento que hacen los sujetos capaces del lenguaje y acción. Estos tienen tres caracterís-
ticas principales:
• Están precedidas de un saber previo;
• A pesar de ese saber previo son susceptibles de crítica;
• Ante la crítica la única defensa posible es la argumentación.
Lo anterior, nos permiten asociar a características propias de las CSC, como manera 
de aproximarnos al desarrollo del pensamiento crítico. En el primer caso se requiere que 
las CSC utilizadas formen parte del contexto de los estudiantes donde ellos tengan la 
oportunidad de plantear discursos propios. Esto significa que conocen su desarrollo a 
través de noticias en medios de comunicación o que son CSC que existen en ambientes 
próximos.
Por ejemplo, en nuestro estudio (TORRES, 2014) iniciamos el programa de inter-
vención desde una CSC muy controversial en la época y bien conocida por los estu-
diantes referida a la “privatización de la energía eléctrica en su departamento, Boyacá” 
(Colombia). La puesta en común de estos saberes previos en el aula de clase permite 
valorar las implicaciones de la construcción de centrales térmicas e hidroeléctricas jun-
to con los argumentos de personajes involucrados en la parte política de esta CSC. Esto 
da lugar a la manifestación de puntos de vista diferentes entre los estudiantes, unos a 
favor o en contra de la privatización que solo pueden ser defendidos desde la argumen-
tación, donde los estudiantes demuestran capacidad de crear enunciados y justificarlos 
adecuadamente.
Esta perspectiva lleva a reconocer los espacios dialógicos en el aula para vincular 
diversos conocimientos que traen los estudiantes y acercarlos en nuestro caso a la ense-
ñanza de los conceptos científicos. En este sentido, Habermas (1972) indica que diver-
sas formas de argumentación corresponden a diversas formas de validez, que a su vez se 
refieren a diversas formas de manifestaciones objetivas en la vida cotidiana.
Hasta ahora hemos visto como los aportes de Habermas (1972) nos permiten reco-
nocer la importancia de la argumentación como punto legítimo de diversas formas de 
racionalidad. Sin embargo, otro punto que permite complementarlo con nuestro abor-
daje sobre desarrollo del pensamiento crítico es la “emancipación”, como sinónimo de 
libertad y subjetividad. Por tanto, la emancipación refiere a la liberación de la sumisión 
a poderes dominantes o ajenos, represiones que se apropian de la autonomía.
Desde los aportes de Ranciére (2003), el pensamiento crítico adquiere connotacio-
nes políticas que involucran reconocer la importancia de la emancipación intelectual. 
Esta última debe entenderse como el acceso de cualquier individuo a experimentarse 
como un ser capaz de pensar, una actividad identificadora, que se distancia del saber 
existente y que transciende los roles y funciones preestablecidas.
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La idea de generar espacios que den lugar al pensamiento crítico de los estudiantes, 
es una posibilidad de interrogar al mundo natural, social y subjetivo para aprender a 
ver los problemas desde una dimensión multidimensional que permita entender dife-
rentes puntos de vista. Posibilitar mentes abiertas a nuevas ideas pero sometiéndolas a 
un constante cuestionamiento es decir interrogar, entender e discutir ideas a partir del 
dialogo tiene como fin el establecimiento y el entendimiento de la vida en sociedad, a 
partir de posicionamientos y acciones críticos, pues solo el entendimiento no genera 
acciones para la resolución de los problemas sociales e ambientales. Hay que participar, 
negociar y llegar a un común acuerdo sobre nuestras acciones individuales y colectivas 
y sus consecuencias para el medio ambiente y para la supervivencia humana.
Hemos visto que estas perspectivas cuestionan la concepción cientificista de las 
ciencias y se promueve la puesta en cuestión y el examen de los fenômenos cotidia-
nos. Del mismo modo, se suscitan valores, posibilidades y se descubren alternativas a 
su alcance para participar en la toma de decisiones. Además de esto, el pensamiento 
crítico no se conforma con los discursos establecidos, contribuye a descubrir las contra-
dicciones y se permite proponer alternativas posibles. El pensamiento crítico promue-
ve la profundidad de las cosas, de manera que exhibe las acciones del ser humano. En 
consecuencia, propende a escapar de las limitaciones construidas para configurar un 
pensamiento liberador para la vida individual y social. 
Desde esta perspectiva, la existencia de una actitud acrítica no permite tener los 
elementos para tomar decisiones fundamentadas que llevan actuar en consecuencia 
con desigualdades e injusticias sociales. Por ello, el pensamiento crítico implica la emi-
sión de juicios fundamentados, la crítica a la autoridad y a los discursos dominantes. La 
ciencia nos ayuda a comprender mejor el mundo pero se hacen necesarios escenarios 
de reflexión ética frente a las implicaciones de su uso y abuso que conlleven la toma de 
decisiones.
Las anteriores perspectivas dejan claro que no hay conocimientos absolutos. Solo 
conjeturas que pueden ser mejoradas y una disposición para refutar creencias, puntos 
de vista personales, discursos dominantes. Esto exige poner en tela de juicios las pro-
pias creencias y hace necesaria la combinación de rasgos racionales, escépticos, con una 
actitud de emancipación como requerimientos del pensamiento crítico. De esta forma, 
el futuro ciudadano puede decidir por sí mismo, ser creativo, emitir opiniones propias, 
desarrollar un crecimiento intelectual continuo, pensar y actuar en consecuencia. Esto 
último está en consonancia con la perspectiva de emancipación que puede denotarse 
con las contribuciones de la pedagogía crítica y que se analizará a continuación.
Pedagogía crítica y pensamiento crítico
Los planteamientos, entre otros de Freire (1970), Apple (1986) Carr y Kemmis 
(1986), Mclaren (1994), Giroux (2003) y Kincheloe (2008), rechazan la idea de un su-
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jeto unificado y racional producto de una cultura dominante, caracterizada por re-
duccionismos conceptuales y dogmáticos, y proponen procesos educativos para que 
las personas, en un ambiente liberador y de emancipación, piensen y valoren las reali-
dades sociales. Esto implica valorar el lenguaje de lo ético para comprender cómo las 
relaciones sociales desarrollan juicios que exigen y conforman diferentes modos de 
respuesta al otro.
Desde los planteamientos de Giroux (2003), el conocimiento se convierte en conte-
nidos educativos necesarios para que el alumno pueda negociar, de manera crítica, los 
límites culturales que le ofrece la sociedad y, en consecuencia, proceder a transformar 
el mundo en que vive.
Kincheloe (2008, p. 6-10) señala que la pedagogía critica “está basada en una visión 
social y educativa de justicia e igualdad”, “está construida en la creencia de que la edu-
cación es inherentemente política”, “está dedicada al alivio del sufrimiento humano”. 
También hace énfasis en la importancia de evitar la desinformación, el adoctrinamiento 
y desprender a los estudiantes de la forma de conocimiento que traen de sus contextos.
Estas perspectivas hacen énfasis en que los docentes y estudiantes expongan razo-
nes para defender puntos de vistas; razones de validez que no se consideren absolutas, 
sino criticables para examinarlas a la luz de otras razones, alejadas de manipulaciones 
que solo favorece intereses particulares. (MONTOYA, 1989)
El planteamiento anterior permite plantear estrategias importantes que hagan tan-
gible el aporte de la didáctica de las ciencias desde escenarios de Aula, esto nos ha con-
ducido a valorar las características propias de las CSC, no solo como alternativa para 
el desarrollo de procesos de argumentación científica sino como una posibilidad para 
desarrollar el pensamiento crítico. Lo anterior sugiere formas críticas de reconocimien-
to que permitan mantener posturas frente a las desigualdades sociales, reconocer las in-
justicias y generar acciones. Por ende, la pedagogía critica procura la emancipación del 
ser humano. Al respecto Paulo Freire (1970), uno de los principales exponentes de esta 
pedagogía, defiende que la educación tiene que desempeñar un papel importante para 
llegar a la conciencia de los estudiantes y a sus condiciones de vida, de manera que se les 
permitan diversas posibilidades de participación. La educación, desde una perspectiva 
freireana, tiene como objetivo dar a los educandos instrumentos para que tengan una 
mayor comprensión de diversas condiciones. Debe ser fundada para las condiciones 
humanas y considerar un mundo en el cual los hombres y mujeres están involucrados. 
También sugiere una educación problematizadora, de carácter reflexivo acerca de la 
realidad, por lo que es necesaria una reflexión en la que el diálogo permite una educa-
ción para la práctica de la libertad.
Estas características ponen de manifiesto la humanización de la educación como 
actividad esencial. De esta forma, el sujeto se comprende en relación con el mundo y 
se manifiesta desde una conciencia social que lo lleve actuar con responsabilidad. Se 
insiste en una educación para una participación responsable sobre la vida en sociedad 
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alejada de la neutralidad, con problemas abiertos que da lugar a relaciones de dialogo 
basados en la autonomía y la libertad.
Quintanilla (2005) señala que uno de los aspectos especialmente conflictivos del co-
nocimiento científico enseñado se refiere a la consideración de propuestas curriculares 
que favorezcan el desarrollo de personas que, desde un modelo de apropiación crítica de 
la didáctica de las ciencias, valoricen el conocimiento científico en una dimensión globa-
lizadora. Es decir, estudiantes que se motiven por una permanente búsqueda de la verdad 
y la autenticidad. También se pretende que sean capaces de valorar su autoestima y desa-
rrollar la autonomía y compromiso responsable frente a la tarea de aprender las ciencias, 
ser ciudadanos conscientes de los problemas coyunturales de su época y tolerantes con la 
diversidad religiosa, étnica y cultural.
Por su parte, Schön (1983) señala que la educación es un proceso que incorpora 
la conciencia sobre las implicaciones sociales, econômicas y prácticas del proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Es preciso, así mismo, comprender que el profesor, como pro-
fesional reflexivo, no puede limitarse solo al aula de clase. Debe proponerse hacer una 
integración de sus prácticas pedagógicas y su práctica como ciudadano comprometido, 
como ser social que toma posturas frente a la opresión, la justicia social, la libertad, la 
igualdad y la convivencia con el ambiente. 
Pensamiento crítico en la educación científica
La vinculación del conocimiento científico a aspectos cotidianos para lograr una 
apropiación, podría decirse es una de las inquietudes más importantes e interesantes 
en el quehacer docente. Para ello, se han considerado procesos desde una perspectiva 
sistémica y compleja que tiene en cuenta una visión crítica de los procesos sociales y 
educativos en la formación de profesores. Como ejemplos, se pueden citar la perspectiva 
socio-constructivista del conocimiento, la concepción investigativa del trabajo docente, 
la definición del saber profesional deseable, el conocimiento práctico complejo en torno 
a problemas interconectados en ámbitos docentes. (GARCÍA; PORLÁN, 2000; SOLBES 
et al., 2012) También, el enfoque Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS), la historia de las 
ciencias y la investigación dirigida. 
Dentro de este campo, se han planteado varios estudios acerca del pensamiento 
crítico. Desde los estudios de Newton, Driver y Osborne (1999), Solbes y Vilches (2004), 
Kolstø (2006), Vieira y Nascimento (2007) y Jiménez-Aleixandre (2010), se toman ele-
mentos que permiten cuestionar la necesidad de implicación en discusiones públicas 
acerca de asuntos importantes relacionados con la ciencia y la tecnología. Estos autores 
coinciden en que es posible mostrar el papel social de la ciencia, tanto en sus aspectos 
internos como externos, cuando se trabaja una cuestión problemática. De esta forma, se 
favorecerá el desarrollo del pensamiento crítico.
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Los anteriores estudios, hacen énfasis en la necesidad de promover ambientes de 
debate en el aula, para que los estudiantes se involucren en discusiones públicas y glo-
bales, en especial los relacionados con el estudio de la ciencia y la tecnología.
La generación de debates para promover la argumentación en el aula ha cobrado 
importancia en la didáctica de las ciencias y ha sido señalada como una contribución 
al desarrollo del pensamiento crítico. Los trabajos de Deanna Kuhn (1991) definen la 
argumentación como una práctica cognitiva del proceso de pensamiento que requiere 
operaciones cognitivas como enunciar una conclusión, llegar a pruebas que apoyen o 
juzguen un enunciado etc. En estudios de Jiménez-Aleixandre (2010), la argumentación 
es definida como la capacidad de evaluar los enunciados en base a las pruebas. Reconoce 
que las conclusiones y los enunciados científicos deben estar justificados, sustentados 
en pruebas.
Los estudios de Carlsen (1991) y Lemke (1997) sugieren que la argumentación, como 
actividad social, permite la interacción entre los estudiantes y contribuye a la co-cons-
trucción de argumentos. En la medida en que esos argumentos valoran y cuestionan las 
ideas de los demás, se constituyen en una posibilidad para desarrollar puntos de vista de 
los estudiantes, requerimiento importante en el desarrollo del pensamiento crítico. Esta 
perspectiva permite también destacar lo señalado por Habermas (1987, p. 367), quien in-
dica que, “en las acciones comunicativas, los participantes no se coordinan por el éxito, 
sino por actos de entendimiento, que tienen como base una definición compartida de la 
situación”. Esto implica la comprensión hacia el otro, discutir sus puntos de vista, puesto 
que somos sujetos capaces del lenguaje y de la acción. Esto lleva a comprender que nues-
tros discursos son productos de influencia contextuales que van más allá de datos. 
Esta perspectiva, de acuerdo con Hmelo-Silver y Barrows (2008), puede apoyar la 
construcción del conocimiento y permite que los participantes negocien y ajusten sus 
propias ideas y las de otros. Así mismo, al confrontar contra-argumentos, los estudiantes 
mejoran la estructura y la integridad de sus propios argumentos. (KUHN, 2010, 1991; 
LIMÓN; CARRETERO, 1997)
Los estudios señalados permiten reconocer la necesidad de propiciar discusiones 
abiertas y libres para que los alumnos tengan escenarios de participación democrática. 
Esos escenarios les permitirán ver la ciencia como una construcción humana, suscepti-
ble al cambio e histórica, que deja de lado discursos memorísticos, repetitivos, cerrados 
y contribuye a la formación de ciudadanos científicamente alfabetizados. Esta perspec-
tiva ha permitido que los estudios en el campo de la didáctica de las ciencias se enfoquen 
en promover una articulación entre el contexto y lo social.
Finalmente, siguiendo a Ratcliffe y Grace (2003), Aikenhead (2005) y Cachapuz et 
al. (2005) puede considerarse que para una contribución importante al desarrollo del 
pensamiento crítico en la enseñanza de las ciencias, es preciso considerar elementos 
controversiales que permitan desarrollar habilidades de argumentación. También debe 
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tenerse en cuenta la toma de decisiones, trabajo cooperativo, además de utilizar una 
metodología para desarrollar el pensamiento crítico y la independencia intelectual.
Los planteamientos presentados anteriormente permiten comprender diferentes 
manifestaciones de la racionalidad científica y nos amplían el concepto de argumen-
tación no solo por hecho de efectuar afirmaciones y defenderlas sino por justificar ac-
ciones frente a una crítica a la luz de expectativas legítimas de comportamiento, au-
tenticada en vivencias. Esto significa promover la formación de personas que expresan 
opiniones bien fundadas y actúan con eficacia y coherencia.
Obstáculos en la promoción del pensamiento crítico en la 
educación científica
Nuestro estudio (SOLBES; TORRES, 2012) nos permitió encontrar los siguientes 
obstáculos: inclusión del pensamiento crítico en la educación científica y el estudio de 
la multidimensionalidad en el uso de las CSC.
La persistencia de metodología trasmisivas en la educación científica
La palabra pensamiento crítico resulta ser usual en el discurso de docentes en ejer-
cicio y docentes en formación. Sin embargo, no se hace tangible el uso de herramientas 
didácticas en su desarrollo, así se evidencia que los docentes reconocen la importancia 
del pensamiento crítico en los procesos académicos y que difícilmente el mismo esce-
nario educativo fomenta este tipo de pensamiento. (SOLBES; TORRES, 2013) Es decir, 
hay un reconocimiento que la enseñanza de las ciencias se centra en la transmisión 
de contenidos y difícilmente se desarrollan estrategias o actividades que promuevan el 
pensamiento crítico.
Se enseña una ciencia lineal, olvidando la parte histórica y social y se tiende a tras-
mitir conceptos como verdaderos, se inculcan modelos que se presentan como la ver-
dad, sin discutir su validez y con métodos estandarizados. Se presentan primero los 
conceptos teóricos y luego los ejemplos. Esto prepara a los alumnos a recibir los con-
ceptos como dogmas. En resumen, se realizan una transmisión, en las clases de ciencias, 
de conocimientos acabados, sin cuestionamientos previos, que no permitan entender el 
progreso de la ciencia y la influencia de ésta en la sociedad.
En el caso de profesores en formación se observa que el desarrollo de este tipo de 
pensamiento en las asignaturas disciplinares no es notable para los estudiantes. Lo an-
terior pone de manifiesto que, desde las disciplinas, hay una fragmentación del saber 
dedicado a su especialidad y se desconocen los saberes de otras disciplinas. Esto puede 
contribuir a integrar los campos del conocimiento, facilitando una educación interdis-
ciplinar.
Por ello, en estudios del proyecto “Enseñando a pensar” de Zohar (2006), se pone de 
manifiesta la importancia de formular objetivos no sólo desde los contenidos. También 
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es necesario proponer cuestiones formadas por objetivos de pensamiento, lo cual hace 
necesarios vincular tal dimensión en la estructuración de planes de clase.
La dificultad del estudio de la multidimensionalidad de las ciencias
En nuestro estudio sobre el uso de CSC para desarrollar competencias de pensa-
miento crítico, encontramos que una de las competencias que sigue ubicándose en el 
último lugar (SOLBES; TORRES, 2012), es la competencia relacionada con la multidi-
mensionalidad de las ciencias. Dicha competencia se enunció así: Estudiar el problema 
socio-científico de manera integral, en su complejidad, de forma que se involucren dimensio-
nes científicas, técnicas, éticas, culturales, sociales, econômicas y ambientales. Esta compe-
tencia sigue ubicándose entre las de mayor complejidad. Esto puede ser debido a que las 
relaciones entre conceptos científicos y cotidianos exige un mayor nivel de compren-
sión y claridad en el lenguaje utilizado para el establecimiento de analogías pertinentes.
Esto permite inferir que una de las principales dificultades para los estudiantes es 
precisamente hacer esa relación entre distintos aspectos de lo que nosotros denomi-
namos multidimensionalidad, la cual puede ser facilitada en la medida que se utilicen 
situaciones contextuales.
Esta apreciación permite valorar las CSC desde diferentes perspectivas. Esto im-
plica estudiarlos desde su complejidad, considerando que una mirada unidimensional 
no evidencia la realidad. Por ello, mostrar que las cosas tienen incidencia en distintas 
dimensiones contribuirá a una formación integral, a enriquecer las perspectivas y los 
horizontes de los estudiantes.
Conclusiones y perspectivas
Desde los planteamientos antes realizados por la filosofía y la pedagogía crítica, jun-
to con la didáctica de las ciencias se pueden plantear algunas características del pensa-
miento crítico, que es un conjunto de competencias de las personas para estructurar 
una manera de pensar propia que les permite distinguir la validez de los argumentos, to-
mar posiciones frente a las situaciones sociales y tener un papel activo en las decisiones 
culturales y científicas asumidas desde una responsabilidad social. (SOLBES; TORRES, 
2012) De igual forma, desde la filosofía crítica, se busca que los sujetos se liberen de 
presiones externas e internas a partir de la crítica y la autorreflexión, para así decir que 
existe un carácter emancipatorio también reconocido en la pedagogía critica.
En muchas ocasiones, se expresan juicios sin tener conocimiento en profundidad de 
los temas, por lo que se emiten opiniones sin razón ni justificación alguna de los hechos. 
La capacidad de expresar juicios es importante como contribución para asumir una acti-
tud intelectual que parta de la duda, la pregunta y el cuestionamiento. Desde una pers-
pectiva filosófica esa capacidad pone al descubierto relaciones de poder y propende a la 
emancipación y lo alternativo. El cuestionamiento constante permite elegir mejor, vis-
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lumbrar las falacias del mercado, de la política y de los medios de comunicación. Con-
figura cierta autonomía e independencia intelectual, al emitir juicios y razones propias.
En rasgos generales, es evidente que los docentes consideran que la ausencia de pen-
samiento crítico hace que el aprendizaje sea simple, mecanizado y homogéneo. Estas 
características perjudican la evolución de la ciencia. También lo consideran como una 
necesidad en la sociedad actual, dado que es una forma de preparar a los estudiantes 
para comprobar la veracidad de información proveniente de diversas fuentes.
Como perspectivas, indicamos formar al profesorado con pensamiento crítico en 
la enseñanza de las ciencias mediante la inclusión de CSC, puesto solo así se consigue 
desarrollen en sus alumnos preparándoles no solo como futuros científicos sino como 
futuros ciudadanos.
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